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Resumo
No quadro emergente da necessidade de contemplar, na formação de
professores, as capacidades de pensamento crítico, o presente artigo relata
uma investigação realizada com o propósito de averiguar se o questionamento
orientado para o pensamento crítico é uma estratégia de ensino promotora
daquele tipo de pensamento. Para operacionalizar a estratégia de
questionamento, por forma a garantir que as questões que o constituem
apelam a capacidades de pensamento crítico, usou-se como quadro teórico de
referência a abordagem FRISCO. O estudo decorreu no âmbito da disciplina
de Didáctica das Ciências I de um curso de formação inicial de professores de
Ciências e Matemática. Os resultados obtidos fornecem evidência que apoia a
conclusão de que o questionamento orientado para o pensamento crítico é
uma estratégia de ensino promotora do pensamento crítico valida as hipóteses
de estudo.
A formação inicial de professores tem, no seu quadro de referência, quer
o regime jurídico da formação de professores, quer os padrões de qualidade da
formação inicial (Decreto-Lei nº 240/2001), bem como as orientações
curriculares para o Ensino Básico (Decreto-Lei nº 6/2001). Constitui ainda um
referente fundamental para aquele projecto o conhecimento produzido no âmbito
da formação de professores enquanto campo de investigação e de intervenção.Desde que, no início do século, começaram a ser propostos currículos
e programas de formação de professores, tem proliferado uma diversidade de
práticas de formação enformadas por diferentes orientações conceptuais e
estruturais que traduzem perspectivas diversas sobre os propósitos e
finalidades da formação de professores. A este propósito, Feinman-Menman
(1990, citado por Anderson e Mitchener, 1994) aponta a existência de cinco
orientações (ou conjuntos de ideias sobre as metas da formação de
professores e os meios para as atingir). Concretamente: (i) académica —
enfatiza os conhecimentos científicos do professor; (ii) prática — releva a
experiência de sala de aula como fonte de aprendizagem para ser professor;
(iii) tecnológica — enfatiza as aplicações do conhecimento científico
produzido por outros e transformado em regras de acção; (iv) pessoal —
salienta o futuro professor enquanto pessoa e (v) crítico-social — valoriza a
análise do contexto social em que o professor exerce a sua actividade. Estas
cinco orientações conceptuais correspondem, respectivamente, a uma
concepção ou imagem do professor como: especialista numa disciplina, como
prático, como técnico, como pessoa ou como crítico. Apesar de cada uma
delas sublinhar aspectos diferentes a serem considerados, não constituem
orientações separadas ou discretas, podendo mesmo coexistir num currículo
ou programa de formação. 
Focando a atenção nas metas e finalidades da formação inicial de
professores, Marcelo (1999) considera que estas incluem as dimensões
relativas a conhecimentos (saber, saber-fazer e saber porquê), capacidades e
atitudes ou disposições. Prosseguindo a sua linha de raciocínio, o autor
especifica que a dimensão relativa ao conhecimento profissional inclui: o
conhecimento psicopedagógico; o conhecimento do conteúdo; e o
conhecimento didáctico do conteúdo. Não obstante o facto de o currículo da
formação inicial de professores se caracterizar, ainda hoje, por se centrar
quase exclusivamente na aquisição de conhecimentos profissionais, cada vez
mais se vem afirmando a necessidade de incorporar também nos programas
de formação de professores o domínio das atitudes e o das capacidades
(Costa e Lowery, 1989; Marcelo, 1999; Veenman, Tulder e Voeten, 1994).
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Ciências
No quadro emergente da procura da integração da dimensão das
capacidades de pensamento nos programas de formação de professores,
assume-se como uma necessidade real e urgente a promoção do potencial de
pensamento crítico de futuros professores de Ciências. De facto, numa época
caracterizada pelo crescimento exponencial da informação e pela renovação
rápida dos sistemas, cada vez mais complexos, que caracterizam o mundo
actual, os professores precisam de usar as suas capacidades de pensamento
crítico para enfrentarem e lidarem eficazmente com as complexas situações
de ensino, bem como para clarificarem quer o âmago das ideias e valores
políticos e sociais subjacentes a mudanças propostas quer os seus próprios
quadros morais e éticos.
Além disso, a visão do professor como profissional reflexivo, em
contraponto a uma imagem como funcionário submetido ao controlo de
corpos políticos ou como técnico sujeito à tutela de especialistas, também
exige um investimento no desenvolvimento do potencial de pensamento
crítico dos futuros professores. De facto, enquanto “forma de pensamento
racional, reflexivo, focada no decidir em que acreditar ou no que fazer” (Ennis,
1985, p. 46), o pensamento crítico prepara os professores para agirem com
poder no contexto da interacção com os outros e da resolução de problemas,
avaliando racionalmente uma acção, um propósito ou uma crença por forma
a tomarem a decisão mais adequada.
Uma outra razão a favor da necessidade do promover o pensamento
crítico de um futuro professor de ciências do ensino básico decorre da
consideração, na formação inicial, das orientações curriculares. A este nível,
é de salientar que a reorganização curricular actualmente em curso no
sistema de ensino português, associada ao estabelecimento de
competências, contempla o desenvolvimento de capacidades de pensamento,
porquanto uma competência é definida como um conhecimento em acção que
envolve conhecimentos, atitudes e capacidades. No que se refere, em
particular, ao ensino das ciências, afirma-se que este deve ser visto, em
primeiro lugar como promotor da literacia científica. Daí a afirmação: “a
aquisição progressiva de conhecimentos é relevante se for integrada num
conjunto mais amplo de aprendizagens e enquadrada por uma perspectiva
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pensamento e de atitudes favoráveis à aprendizagem” (Departamento de
Educação Básica [DEB], 2001, p. 9). Daqui decorre a relevância da promoção
das capacidades de pensamento crítico dos alunos no contexto do ensino das
Ciências. Efectivamente, o pensamento crítico corresponde a um elemento ou
dimensão fundamental na formação de cidadãos dotados de literacia científica
que sejam capazes de mobilizar conhecimentos e usar capacidades na
tomada de decisões racionais e na resolução de problemas pessoais e sociais
que envolvem a ciência e a tecnologia (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2001a). 
Do exposto no parágrafo anterior decorre que desenvolver as
capacidades de pensamento, designadamente de pensamento crítico, dos
alunos é um dos grandes desafios para os professores. Mas maior desafio
ainda é o que logicamente precede o anterior, ou seja, o desafio de preparar
e formar professores promotores do pensamento crítico. Dado que muitos
adultos não desenvolveram nem usam as suas capacidades de pensamento
crítico, promover o potencial de pensamento crítico dos futuros professores é
uma vertente indispensável a considerar na formação inicial de professores.
Ao defender-se a necessidade de promover as capacidades de pensamento
crítico de futuros professores de Ciências, assume-se que será difícil e, no
mínimo, contraditório, por parte do professor, exigir aos alunos o uso de
capacidades de pensamento crítico se ele próprio não o fizer. Como destacam
alguns autores, os alunos detectam a inconsistência entre o que o professor
verbaliza como comportamento ideal e os comportamentos que demonstra.
Ao invés, os professores, ao usarem as capacidades de pensamento que
pretendem impulsionar, influenciam fortemente os alunos quanto ao uso
dessas capacidades (Costa, 1985). Na verdade, a investigação sobre a
modelação demonstra que muita aprendizagem é feita por imitação de adultos
ou pares considerados ou tidos como modelos (Costa e Lowery, 1989; Paul,
1993).
De um outro ponto de vista poder-se-á argumentar que se os
professores não viverem experiências promotoras das suas capacidades de
pensamento, reduzem-se as possibilidade de tal professor criar oportunidades
para os seus alunos usarem as suas capacidades de pensamento crítico. Isto
porque os professores tendem a ensinar como foram ensinados, constatando-
-se que as experiências vividas influenciam as concepções dos professores
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(Mellado e González, 2000). Em suma, e parafraseando Carvalho e Gil-Pérez
(1995), os futuros professores devem primeiro viver as experiências que se
espera ou deseja que contemplem nas suas aulas.
Estratégias de ensino: o questionamento orientado para o
pensamento crítico
Reconhecida a importância e necessidade de, no contexto da
formação inicial de professores de Ciências, criar oportunidades de
desenvolvimento de capacidades de pensamento crítico, uma das questões
que surge prende-se com a selecção de estratégias de ensino potencialmente
favoráveis à consecução desse propósito. Neste campo, e de que se tenha
conhecimento, são poucas as investigações já realizadas a fim de clarificar
quais as estratégias mais eficazes no ensino do pensamento crítico. 
Considerando-se ser necessário estabelecer respostas sustentadas
sobre estratégias de ensino potencialmente favoráveis, ou não, à promoção
do pensamento crítico, realizou-se um estudo com a finalidade de averiguar
se o questionamento orientado para o pensamento crítico é uma estratégia de
ensino geradora do pensamento crítico de futuros professores de Ciências.
A opção pela estratégia de questionamento fundamenta-se em
diferentes razões. Primeira, apesar de ser uma das comummente apontadas
como sendo potencialmente favorável à promoção do pensamento crítico,
escasseiam os estudos que forneçam evidência que suporte tal afirmação.
Segunda, o questionamento é uma estratégia de suporte na
operacionalização de outras estratégias de ensino. Terceira, não obstante ser
uma das estratégias mais frequentemente usada no contexto da sala de aula,
os professores, por norma, falham em orientá-la no sentido de promover as
capacidades de pensamento dos alunos. Efectivamente, "os professores têm
falhado em reconhecer a ligação entre as estratégias de questionamento e a
finalidade de desenvolver capacidades de pensamento crítico" (Bonnstetter,
1988, p. 96).
A estratégia de questionamento tem sido predominantemente usada
com o propósito de verificar se os alunos possuem ou dominam um corpo de
conhecimentos ou determinada informação factual (Jesus, 1991; Maskill e
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pelos professores situam-se a nível da recordação de factos e rotinas (Downing
e Gifford, 1996; Williams, Supon, Rushefski, Doby e Clarke, 1991).
Concordantemente, os tipos de questões privilegiadas pelos professores
correspondem a questões fechadas de resposta curta, convergentes e
questões factuais (Gall e Artero-Boname, 1995). Por seu turno, as questões
divergentes e avaliativas correspondem a um ínfima parte do total de questões
formuladas. Isto significa que a actividade cognitiva, mediante o apelo ao uso de
capacidades de pensamento, designadamente de pensamento crítico, é
esquecida ou relegada para plano secundário no contexto da operacionalização
da estratégia de questionamento na sala de aula. 
Além disso, embora os professores formulem um número bastante
elevado de questões, mostram geralmente uma pequena tolerância e
flexibilidade em esperar pelas respostas dos alunos. Com efeito, os dados
resultantes de investigação, neste campo, revelam que o professor tende a
fornecer pouco tempo, em média um segundo, aos alunos para responderem
a uma questão, antes de avançarem com a resposta pretendida ou de
dirigirem a questão para outro aluno (Atwood e Wilen, 1991; Blosser, 1990;
Fogarty e Bellanca, 1993; Jesus, 1991; Rowe, 1987; Smith e Barrow, 1996). 
A este respeito, alguns autores sublinham que a multiplicação de
questões resulta em pouco tempo para os alunos pensarem antes de
verbalizarem uma resposta. Deste modo, o professor parece veicular a ideia
de que valoriza mais a velocidade do que a qualidade da resposta. Por outro
lado, o número elevado de questões feitas e o pouco de tempo dado para a
resposta aponta no sentido de que a maioria das questões não requerem
nenhum pensamento substantivo. E isto apesar de vários estudos sugerirem
que se se esperar 3 ou mais segundos pela resposta do aluno "[…] a sua
confiança aumenta bem como a incidência do seu pensamento especulativo"
(Smith e Barrow, 1996, p. 26). 
Na esteira do defendido por autores como Gall e Artero-Boname
(1995) e Swift, Gooding e Swift (1996), acredita-se que o aumento do tempo
de espera em conjugação com a formulação de questões que apelam ao uso
de capacidades de pensamento crítico poderá resultar num questionamento
promotor desta forma de pensar. Dentro desta perspectiva, e no sentido de
garantir que as questões formuladas exigem o uso de capacidades de
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considera-se ser fundamental estabelecer um quadro conceptual sobre este
tipo de pensamento. Da mesma opinião se mostra Paul (1995) ao afirmar que
o uso de um quadro conceptual sobre o pensamento crítico é essencial para
operacionalizar um questionamento orientado para a promoção do
pensamento crítico.
Quadro teórico
O quadro teórico usado para dirigir a investigação é a
conceptualização de pensamento crítico de Ennis (1985, 1996). Segundo este
autor, a expressão "pensamento crítico" é geralmente usada para significar
uma actividade prática e reflexiva cuja meta é uma crença ou uma acção
sensata. Assim definido, o pensamento crítico envolve disposições, ou seja,
atitudes ou tendências para actuar de uma maneira crítica, bem como
capacidades, as quais se encontram listadas numa tabela (Ennis, 1985;
Tenreiro-Vieira e Vieira, 2001b). Nessa tabela, as capacidades envolvidas no
pensamento crítico encontram-se agrupadas em cinco categorias principais:
(1) Clarificação Elementar, (2) Suporte Básico, (3) Inferência, (4) Clarificação
Elaborada e (5) Estratégias e Tácticas. A título ilustrativo, a área de
clarificação elementar envolve as capacidades de pensamento crítico: (1)
Focar uma questão, (2) Analisar argumentos e (3) Fazer e responder a
questões de clarificação e/ou desafio. Por sua vez, cada uma destas
capacidades inclui várias capacidades. Por exemplo, "(2) Analisar
argumentos” envolve: (a) Identificar conclusões, (b) Identificar as razões
enunciadas, (c) Identificar as razões não enunciadas e (g) Resumir.
A definição operacional de pensamento crítico de Ennis está
subjacente à proposta designada pelo autor por “Abordagem FRISCO”, que
serviu de referencial à elaboração de questões que constituem uma estratégia
de questionamento orientada para o pensamento crítico. Concretizando, a
abordagem FRISCO encerra um conjunto de questões que remetem para o
uso de capacidades de pensamento crítico em estreita relação com as
listadas pelo autor na sua definição operacional (Ennis, 1985). Tais questões
enquadram-se em seis diferentes momentos, passos ou fases em direcção à
tomada de decisões racionais. São eles: (i) Foco; (ii) Razões; (iii) Inferências;
(iv) Situação; (v) Clareza; e (vi) Overview — Visão global/ampla. Note-se que
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cada letra do acrónimo corresponde à inicial do termo que designa cada um
deles. Passa-se a explicitar o uso desta abordagem seguindo de perto o
registo apresentado por Ennis (1996).
Assim, face a qualquer situação relativamente à qual se tem de tomar
uma decisão, deve começar-se por identificar o Foco, ou seja, identificar o
ponto, questão, assunto, dificuldade ou problema central. Nesse sentido,
impõe-se fazer e responder a questões tais como: "O que se está a passar?
O que realmente interessa aqui? Sobre que é tudo isto? O que está esta
pessoa a tentar provar? O que estou a tentar provar? Qual é a questão/
problema principal? Qual é o propósito ou objectivo central? Qual(ais) é(são)
a(s) conclusão(ões)?".
Uma vez identificado o Foco, há que atender às razões a favor ou
contra a tomada de decisão num certo sentido. Nesta medida, dever-se-á
fazer e responder a questões como: "Quais são as razões que o(s) autor(es)
aponta(m) para a(s) conclusão(ões)?".
O momento designado por Inferência reporta-se ao fazer e avaliar
inferências que podem ser de três tipos: dedutivas, indutivas ou juízo de valor.
Atendendo a que as razões são a base a partir da qual se faz uma inferência,
nesta fase deve-se, tendo em conta o Foco, avaliar se as razões enunciadas
são aceitáveis e se são suficientes para estabelecer a(s) conclusão(ões).
Para tal, uma boa questão geral a fazer, no dizer de Ennis (1996), é: "Há uma
alternativa plausível para esta conclusão?".
Na avaliação de uma inferência assume relevância o elemento ou fase
designado por Situação, porquanto determina um número importante de
factores a considerar nessa avaliação. Assim, a situação pode incluir
diferentes aspectos ligadas ao ambiente físico e social, bem como aspectos
ligados às pessoas envolvidas de que são exemplo: os seus propósitos,
assunções, histórias, conhecimentos, emoções e interesses. Constitui um
exemplo a questão: "Que assunção(ões) faz(em) o(s) autor(es)?".
Ao longo de todo o processo em direcção à tomada de decisão deve
haver uma preocupação face à Clareza. Algumas questões na implementação
deste passo são: "O que quer dizer?; Irá isto confundir as pessoas que usam
a palavra num sentido diferente?; O que seria um exemplo (Pode dar-me um
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me um caso aproximado mas que não seja um exemplo?); Quais são os
termos, palavras ou frases que precisam de ser clarificadas quanto à
definição?; Porquê?; Resuma, com as suas próprias palavras.". 
Em último lugar, o momento designado por Visão Global prende-se
com a revisão de todo o processo, procurando-se verificar o que se descobriu,
aprendeu, considerou, inferiu e o que se decidiu. Exemplos de questões na
concretização deste momento são: "Quais são as implicações do que é
afirmado pelo(s) autor(es)? Pode alguém discordar da(s) conclusão(ões)
do(s) autor(es)? Porquê?".
Da explicitação da abordagem FRISCO acabada de apresentar,
resulta que ela não constitui um todo linear e sequencial, uma vez que alguns
momentos ou elementos, de que é exemplo a Clareza, podem (e devem) estar
presentes ao longo de todo o processo de decisão racional sobre o que fazer
ou em que acreditar, face a uma determinada situação.
Planeamento do estudo
Por forma a averiguar se o questionamento orientado para o
pensamento crítico é uma estratégia de ensino promotora do pensamento
crítico de futuros professores de Ciências do Ensino Básico, desenvolveu-se
um estudo piloto de natureza exploratória com um design de investigação do
tipo grupo de controlo/grupo experimental, pré-teste/pós-teste com selecção
não aleatória dos indivíduos.
Não sendo viável a constituição dos grupos de forma aleatória por
indivíduos, adoptou-se a selecção por grupos de elementos. Considerou-se a
partição feita por turmas dos alunos a frequentarem o primeiro ano de um
curso de formação inicial de professores de Matemática/Ciências da
Natureza. Assim, uma das turmas constitui o grupo de controlo e a outra o
grupo experimental. A designação dos grupos foi feita de forma aleatória.
De acordo com este modelo, numa primeira fase, procedeu-se à pré-
testagem para medir a variável dependente, isto é, o nível de pensamento
crítico e no final da intervenção procedeu-se à pós-testagem. No intervalo de
tempo compreendido entre o pré-teste e o pós-teste decorreu a intervenção
conforme descrição apresentada no ponto que se segue.
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seguidos
Decorrente do propósito central do estudo, houve necessidade de
delinear e implementar como estratégia de ensino o questionamento
orientado para o pensamento crítico. No delineamento e operacionalização da
estratégia de questionamento, por forma a garantir que as questões que a
constituem são promotoras do pensamento crítico, porquanto apelam a
capacidades de pensamento crítico, usou-se como quadro de referência a
abordagem FRISCO proposta por Ennis (1996), a qual se baseia na definição
operacional de pensamento crítico proposta pelo autor. Tal significa que as
questões integrantes da estratégia de questionamento orientada para a
promoção do pensamento crítico emanam das apontadas pelo autor como
questões a fazer e a responder no contexto de cada elemento ou fase daquela
abordagem, conforme descrição anteriormente apresentada.
Concretamente, seleccionaram-se as seguintes questões que
serviriam de base e ponto de partida para a promoção do pensamento crítico
dos alunos: "1 - Qual é a questão/problema principal focado pelo(s) autor(es)
no seu artigo/capítulo?; 2 - Qual é o propósito/objectivo central do mesmo?; 3
- Qual(ais) é(são) a(s) conclusão(ões)?; 4 - Há uma alternativa plausível para
esta(s) conclusão(ões)? Qual(ais)?; 5 - Quais são as razões que o(s)
autor(es) aponta(m) para a(s) conclusão(ões)?; 6 - Que assunção(ões)
faz(em) o(s) autor(es)?; 7 - Quais os termos, palavras ou frases que precisam
de ser clarificados quanto à definição? Porquê?; 8 - Resuma, com as suas
próprias palavras, o artigo/capítulo; 9 - Quais são as implicações do que é
afirmado pelo(s) autor(es)?; e 10 - Pode alguém discordar da(s)
conclusão(ões) do(s) autor(es)? Porquê?".
A escolha de tais questões decorreu do facto de no desenvolvimento
da estratégia de questionamento se ter optado pelo uso de artigos e capítulos
de livros (ver Anexo A), seguindo um formato próximo de artigo de posição; os
textos abordam temáticas que correspondem a temas integrados no programa
da disciplina de Didáctica das Ciências I, dado que a intervenção decorreu no
contexto desta disciplina. Sendo esta disciplina da responsabilidade de um
dos investigadores, considerou-se ser mais viável e exequível levar a cabo a
intervenção no âmbito da mesma.
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cada aula de 105 minutos, por semana, foram solicitados a ler o documento
proposto e, em seguida, a responder às diferentes questões integrantes do
questionamento orientado para o pensamento crítico. Ao implementar a
estratégia de questionamento houve a preocupação de: (i) dar tempo suficiente
para os alunos pensarem na resposta antes de a verbalizarem; (ii) encorajar a
participação dos alunos, fazendo sentir que o seu contributo era valorizado; (iii)
ajudar os alunos a desenvolver as suas próprias linhas de pensamento,
favorecendo e incentivando a interacção entre os alunos; (iv) ser flexível na
formulação das questões, procurando atender às respostas e questões dos
alunos; e (v) fomentar uma atmosfera caracterizada pela empatia, abertura de
espírito, honestidade intelectual, cooperação e respeito. 
No grupo de controlo, as sessões decorreram seguindo o formato
usual, isto é, um formato em tudo semelhante ao usado em anos anteriores
pelo professor responsável pela disciplina. Assim, cada um dos temas
(conteúdos) constantes no programa da disciplina foi abordado com base,
fundamentalmente, na exposição/discurso do professor que transmitia a
informação, por si considerada mais relevante, sobre o assunto. Os alunos
ouviam e tomavam notas, formulando, por vezes, perguntas que solicitavam
esclarecimentos sobre a informação veiculada. 
Sujeitos
Os sujeitos do estudo são alunos em formação inicial de professores
de Ciências e Matemática do 2º ciclo de uma Escola Superior de Educação
portuguesa. A tabela seguinte apresenta o número de sujeitos da amostra e
sua distribuição por grupo de pertença.
Tabela 1 - Número de sujeitos da amostra por grupo
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Grupo n
Controlo 81
Experimental 81
Total 162A amostra é constituída, portanto, por 162 alunos, sendo 23 do sexo
masculino e 139 do sexo feminino. A idade média dos sujeitos da amostra é
de 18,6 anos (DP = 0,9), sendo a dos alunos do sexo masculino de 19,8 (DP
= 0,9) e a dos alunos de sexo feminino de 18,4 (DP = 0,8). 
Dos 81 sujeitos do grupo de controlo, 69 são do sexo feminino e 12 do
sexo masculino. Por sua vez, dos 81 sujeitos do grupo experimental, 11 são
do sexo masculino e 70 do feminino. A média de idades dos sujeitos do grupo
de controlo é de 19,2 (DP = 0,9) e a dos sujeitos do grupo experimental é de
18,2 (DP = 0,9).
Recolha de dados
Em função do propósito da investigação, era necessário recolher
dados relativos ao nível de pensamento crítico dos sujeitos do estudo. Para
tal, optou-se por usar como instrumento de recolha de dados o Teste de
Pensamento Crítico de Cornell (Nível X) de Ennis e Millman (1985). A escolha
deste instrumento decorreu sobretudo do facto de ter sido desenvolvido tendo
por base a definição operacional de pensamento crítico de Ennis, o que
introduzia coerência em toda a investigação porquanto tal definição é também
a subjacente ao quadro de referência usado para operacionalizar e orientar a
estratégia de questionamento para o pensamento crítico. Além disso, este
teste é adequado à idade dos sujeitos do estudo, tendo sido traduzido para
língua portuguesa por Oliveira (1992).
Trata-se de um teste do tipo geral constituído por 76 itens de escolha
múltipla, organizados em quatro partes. Os itens da primeira parte exigem que
se ajuíze se um determinado facto sustenta ou não uma dada hipótese; os da
segunda apelam para o ajuizar da credibilidade de observações relatadas
tendo em conta a origem e as condições em que foram obtidas; os da terceira
centram-se no avaliar se determinadas hipóteses podem ser consequência de
afirmações feitas; e os itens que constituem a quarta parte envolvem a
identificação de assunções. A título ilustrativo, inclui-se em anexo (Anexo B)
quatro exemplos que dão conta do tipo de itens incluídos em cada uma das
partes que constituem o teste.
O instrumento foi aplicado em dois momentos distintos: antes e após a
intervenção, isto é, antes e após a implementação da estratégia de
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o livrete do teste e a respectiva folha de respostas que foram recolhidas após
o término do tempo de realização do teste. Antes e durante a realização do
mesmo foram dadas as instruções necessárias conforme indicações
fornecidas pelos próprios autores.
Para cotar cada teste assinalaram-se as respostas correctas e
incorrectas tendo por base a chave de respostas fornecidas no manual do
teste (Ennis, Millman e Tomko, 1985). Observando as indicações dos autores,
a cotação no teste resultou da diferença entre o número de respostas
correctas e metade das respostas incorrectas, isto é, foi obtida subtraindo ao
número de respostas certas metade do número de respostas incorrectas. O
efeito de correcção relativamente às respostas incorrectas é concordante com
as indicações para o teste de Pensamento Crítico (Ennis, Millman e Tomko,
1985), pois foi dito aos sujeitos para não responderem ao acaso.
Tratamento dos dados
No tratamento dos dados obtidos relativamente ao nível de
pensamento crítico dos sujeitos do estudo, começou-se por recorrer a
procedimentos de estatística descritiva, concretamente: médias e desvios-
padrão. A fim de verificar se havia, ou não, diferenças estatisticamente
significativas entre os grupos, quer no pré-teste, quer no pós-teste, utilizaram-
se procedimentos de estatística inferencial, concretamente o t-teste.
Estabeleceu-se o nível de significância de 0,05 como critério para decidir se
uma diferença entre médias de grupos era estatisticamente significativa.
Adoptou-se o nível de significância de 0,05 por ser amplamente reconhecido
como convenção para considerar os resultados educacionais como
estatisticamente significativos ou não (Kiess e Bloomquist, 1985; Borg e Gall,
1989). Na verdade, qualquer diferença entre médias de grupos que não atinja
o nível de significância de 0,05 é geralmente vista com cepticismo por
investigadores e é interpretada como uma diferença devida ao acaso (Kiess e
Bloomquist, 1985). Além disso, decidiu-se estabelecer o nível de significância
de 0,05 e não outro mais baixo como, por exemplo, 0,01, por forma a ser
possível focar potenciais diferenças importantes que de outro modo não
seriam vistas (Borg e Gall, 1989).
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Macintosh, versão 6.1 (SPSS Inc., 1990a, 1990b, 1990c, 1990d).
Resultados
Apresenta-se, a seguir, sob a forma de tabela, os valores médios e os
desvios-padrão das cotações obtidas para o nível de pensamento crítico, no
pré-teste e no pós-teste, pelos alunos da amostra do estudo, por grupo a que
pertencem.
Tabela 2 - Médias e desvios-padrão das cotações obtidas no pré-teste e
no pós-teste para o nível de pensamento crítico dos sujeitos do estudo,
por grupo a que pertencem
Af im de verificar se as diferenças observadas nos valores médios
obtidos para o nível de pensamento crítico no pré-teste tinham significado
estatístico, efectuou-se um t-teste. O facto de os grupos de controlo e
experimental não poderem ser constituídos numa base verdadeiramente
aleatória exige que se verifique a equivalência inicial dos grupos quanto à
variável dependente. Tal justifica-se, também, pelo facto de a equivalência
entre os grupos de controlo e experimental, para muitos autores, como por
exemplo, Isaac e Michael (1971), ser importante em termos de validade
interna do estudo, pois permite controlar o efeito de variáveis estranhas que
podem confundir ou enublar os efeitos devidos à intervenção. Isto porque se
os grupos inicialmente são equivalentes é de esperar que os efeitos de
variáveis estranhas como, por exemplo, a maturação e a testagem se façam
sentir igualmente em ambos os grupos não sendo, por isso, uma hipótese
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Grupo
Variável Experimental Controlo
Pré-Teste Pós-Teste Pré-Teste Pós-Teste
PC
M
DP
23,28
9,66
29,08
9,11
24,83
9,79
24,90
8,72explicativa alternativa para as eventuais mudanças a registar no pós-teste
(Borg e Gall, 1989). 
Efectuado o t-teste obteve-se: t = 1,01; g. l. = 160; p < 0,312. Tal aponta
no sentido de que, ao nível de significância estabelecido, isto é, 0,05, os
grupos no pré-teste não diferem de forma estatisticamente significativa no que
diz respeito à variável dependente: nível de pensamento crítico.
Para averiguar os efeitos da intervenção na variável dependente
procedeu-se à comparação das médias obtidas para o nível de pensamento
crítico, por cada grupo no pós-teste, recorrendo ao cálculo do t-teste. Isto,
porque alguns autores (Campbell e Stanley, 1973; Linn, 1986; Borg e Gall,
1989), consideram que para determinar os efeitos de um tratamento
experimental não é aconselhável proceder a análises estatísticas que
envolvam comparações dentro de cada grupo. 
Na sequência da realização do t-teste, os resultados indicam que, após
a intervenção o grupo de controlo e o grupo experimental, ao nível de
significância de 0,05, diferem de forma estatisticamente significativa em
relação ao nível de pensamento crítico (t = -2,98; g. l. = 160; p <0,003).
Conclusões
Os resultados obtidos neste estudo exploratório afiguram-se como
sendo susceptíveis de desencadear algumas reflexões e novas investigações.
O estudo revela-se importante na formação de professores mostrando que é
possível promover o pensamento crítico dos futuros professores de Ciências
mediante o uso de estratégias adequadas, concretamente do questionamento
intencionalmente orientado para o pensamento crítico. A este propósito uma
outra reflexão a fazer prende-se com o quadro teórico que orientou o estudo,
particularmente a abordagem FRISCO. Este revelou-se fundamental para o
desenvolvimento da estratégia de questionamento com uma orientação para
a promoção do pensamento crítico.
O uso de estratégias de ensino promotoras do pensamento crítico na
formação de professores afigura-se, pois, como um elemento indispensável
na formação de professores, tanto mais que as capacidades de pensamento
constituem um dos domínios das competências essencias para a disciplina de
Ciências do ensino básico que os alunos devem desenvolver no quadro da
sua formação como cidadãos cientificamente “letrados”.
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podem conduzir à realização de novos estudos. A este nível, importa salientar
três interrogações. A primeira delas tem a ver com a natureza do
questionamento, concretamente com o tipo de orientação: Será, em princípio,
só o questionamento orientado promotor de capacidades de pensamento
crítico ou será que todo o questionamento, independentemente da sua
orientação, é promotor de capacidades de pensamento crítico? A segunda
relaciona-se com o tipo de estratégia: Será o questionamento a melhor
estratégia para a promoção de capacidades de pensamento crítico ou será
que outras estratégias, que não envolvam o questionamento, também são
promotoras das mesmas capacidades? Aterceira interrogação prende-se com
a interacção entre as duas anteriores: Será que a interacção entre o tipo de
orientação e o tipo de estratégia promove o pensamento crítico? Por outras
palavras, será o questionamento orientado para o pensamento crítico mais
promotor que o questionamento não orientado, as estratégias sem
questionamento orientadas e as estratégias sem questionamento não
orientadas?
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USE QUESTIONING TOWARD CRITICAL THINKING
Abstract
In the emergent frame of the necessity to consider critical thinking in
preservice science education, this article reports a study carried out with the
main purpose of determining whether questioning toward critical thinking is a
teaching strategy that promotes preservice science teachers' critical thinking.
To perfom the questioning strategy, assuring that the questions asked appeal
to critical thinking abilities, it was used the FRISCO approach as a theoretical
framework. The study was undertaken in the context of the subject "Didactic of
Sciences I" of a preservice elementary science education course. The results
show evidence that supports the conclusion that the adopted strategy was
adequate to the intended goal.
LA FORMATION DES ENSEIGNANTS ET LA DIDACTIQUE DES SCIENCES COMME
CONTEXTE POUR UTILISER LE QUESTIONNEMENT GUIDÉE POUR LE
DÉVELOPPEMENT DE LA PENSÉE CRITIQUE
Résumé
Face à la nécessité actuelle d'intégrer l'enseignement de la pensée critique
dans la formation initiale des enseignants, cet article rend compte d'une étude
qui à été réalisée pour vérifier si le questionnement qui vise à promouvoir la
pensée critique se présente comme une stratégie pédagogique qui favorise le
développement des habiletés de la pensée critique. Afin d'assurer que les
questions font appel à des habiletés de la pensée critique, on a utilisé
commme support conceptuel l'approche FRISCO. L'étude a été entreprise
dans le contexte de la discipline de "Didactique des Sciences I" d’un cours de
formation initiale des enseignants de sciences. Les résultats obtenus
suggèrent que le questionnement visant la pensée critique est, en effect, une
stratégie pédagogique qui favorise le développement de cettes habiletés.
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Documentos usados como suporte à implementação da estratégia de
questionamento orientada para o pensamento crítico (alguns exemplos):
Faria, M. A. (1991). Concepções de professores do 1º ciclo do ensino básico sobre
ciência, ciência na escola, ensinar e aprender ciência. Actas do 2º Encontro
Nacional de Didácticas e Metodologias de Ensino (pp. 239-245). Aveiro:
Universidade de Aveiro.
Marques, L. e Praia, J. (1991). Ensino — aprendizagem das ciências: Possíveis
contributos para reflexão. Aprender, 14, 11-18.
Piaget, J. (1972). Para onde vai a educação?. (I. Braga, Trad.). Lisboa: Livros horizonte. 
Roldão, M. C. (1995). O estudo do meio no 1º ciclo — Fundamentos e estratégias.
Lisboa: Texto Editora.
Sá, J. G. (1994). Renovar as práticas no 1º ciclo pela via das ciências da natureza.
Porto: Porto Editora.
Santos, B. S. (1993). Um discurso sobre as ciências (6ª ed.). Porto: Edições
Afrontamento. 
Vieira, R. M. (1994). O computador no ensino e na educação científica. ViScreen, 7, 15-
22.
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Teste de Pensamento Crítico de Cornell — Nível X (alguns exemplos
de itens)
I Parte
3. Há dez cabanas. Acaba de entrar na segunda e encontra
novamente tudo coberto por uma espessa camada de pó.
Assinale uma das seguintes hipóteses:
A. Este facto é a favor da opinião do delegado de saúde, de que
todos morreram.
B. Este facto é contra a opinião do delegado de saúde.
C. Nem uma nem outra: este facto não nos ajuda a decidir.
II Parte 
São-lhe dadas duas informações de cada vez. Leia as duas e decida
qual delas é mais crível ou se tanto uma como a outra o são.
27.A. O delegado de saúde diz: "Esta água é potável."
B. Alguns entre eles são soldados. Um deles diz: "Esta água não
é potável."
C. Ae   B são igualmente críveis.
III Parte
52."Se estes seres são da Terra, então ainda outra nave deve ter
aterrado em Nicoma. Estes seres são sem dúvida pessoas da
Terra."
Qual das hipóteses seguintes é a mais aceitável?
A. Outra nave aterrou em Nicoma.
B. Estes seres não são da Terra.
C. Não aterrou outra nave espacial em Nicoma.
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67."Como os nossos exploradores estão prisioneiros, não podemos
falar com eles sem sermos descobertos." 
Qual das afirmações seguintes é considerada como certa?
A. Em geral, não se pode falar com os prisioneiros a não ser que
as sentinelas saibam.
B. Em geral, se falarmos com uma pessoa, ela contará o que
dissemos a outros.
C. Em geral, se falarmos com uma pessoa, ela não contará o que
dissemos a outros.
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